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RESUMO: As metodologias ativas possuem como premissa tornar o aluno protagonista do seu processo 
de aprendizado. Essa abordagem é capaz de melhorar o desempenho dos alunos, seja em sala de aula, seja 
resolvendo problemas reais. Nesse trabalho, buscou-se avaliar o uso e os benefícios das metodologias ativas 
em uma disciplina de Engenharia de Produção em uma Instituição de Ensino Superior. As percepções do 
professor e dos alunos, coletadas por meio de entrevistas, estão de acordo com os benefícios mapeados do 
uso de metodologias ativas encontrados na literatura. Mais da metade da disciplina analisada é ministrada 
a partir de metodologias ativas, porém de forma super& cial.
Palavras-chave: Metodologias Ativas; Práticas e Benefícios dos Métodos Ativos; Engenharia de Produção
USE AND BENEFITS OF ACTIVE LEARNING IN A INDUSTRIAL 
ENGINEERING DISCIPLINE
ABSTRACT: ( e active learning have as premise to make the student protagonist of their learning 
process. ( is approach is capable of improving student performance, whether in the classroom or by 
solving real problems. In this work, we sought to evaluate the use and bene& ts of the active methodologies 
in a Industrial Engineering discipline in a Higher Education Institution. ( e perceptions of the teacher 
and the students, collected through interviews, are in agreement with the mapped bene& ts of the use 
of active learning found in the literature.  It is noticed that more than half of the discipline analyzed is 
delivered from active methodologies, but super& cially.
 Keywords: Active Learning; Use and Bene& ts of Active Learning; Industrial Engineering
1 INTRODUÇÃO
Os desa& os do Engenheiro de Produção estão cada vez mais complexos (ABENGE, 1991; 
BOER et al., 2014). Se, há trinta anos, aceitava-se que o Engenheiro de Produção respondesse apenas 
pela quantidade produzida e pela manutenção de máquinas, hoje se espera que este pro& ssional 
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(BOER et al., 2014; BARBOSA; MOURA, 2014).
Com o objetivo de adaptar-se a esta nova tendência do mercado, percebe-se um movimento para 
a reformulação dos currículos dos cursos de Engenharia (AKILI, 2011). A ideia é engajar cada vez mais o 
aluno no processo de aprendizagem, transformando o professor em um facilitador (Souza et al., 2014; BOER 
et al., 2014). Assim, propor métodos de ensino que valorizem as habilidades e competências dos alunos é 
uma prática crescente (NAKAO et al., 2012).
De fato, mesmo a norma que regulamenta o ensino da engenharia, deixa clara a necessidade de 
formarem-se pro' ssionais empreendedores e capazes de resolver problemas (CNE/CES, 2002). Essas 
competências não são atingidas a partir da aprendizagem tradicional (SOUZA et al., 2014). Assim, uma 
das respostas possíveis para preencher essa lacuna é o uso de metodologias ativas (MICHAEL, 2006). Este 
autor de' ne metodologias ativas como o processo de aprendizagem em que os alunos estão engajados em 
atividades que os façam re* etir sobre as ideias propostas e sobre como elas estão sendo utilizadas. Ribeiro 
(2005) traz que aprender com metodologias ativas torna o aluno mais con' ante para tomar decisões e para 
aplicar seus conhecimentos na prática. No geral, esses alunos tornam-se mais autônomos e adquirem gosto 
pela resolução de problemas (BARBOSA; MOURA, 2014).
Processo que pressupõe ter estudantes engajados em alguma atividade que os force a re* etir sobre 
ideias e sobre como estão utilizando estas ideias.
Um contraponto sobre as metodologias ativas pode ser encontrado em Prince (2004). Ele relata 
que algumas pesquisas podem apresentar dados superestimados quanto aos benefícios envolvidos nessa 
abordagem. A justi' cativa para isso é que a habilidade de resolver problemas abertos e o engajamento na 
resolução de problemas ao longo da vida são difíceis de medir através dos métodos tradicionais de avaliação. 
Outro ponto a ser considerado é que nem sempre as pesquisas trazem uma escala da melhoria. Ou seja, a 
pesquisa menciona que o uso das metodologias ativas melhorou determinado aspecto, mas não diz quanto. 
Muitas vezes, essa melhoria é pequena. Porém, apesar dos pontos a serem observados, o autor conclui que o 
estudo por ele realizado encontrou apoio para todas as formas de metodologias ativas examinadas. Alguns 
aspectos - como os benefícios do envolvimento dos alunos - não são questionáveis.
O contexto exposto nos traz a seguinte questão: como as metodologias ativas são utilizadas nas aulas 
de graduação das engenharias e quais os benefícios desse uso?
Assim, o presente artigo tem por objetivo avaliar o uso e os benefícios das metodologias ativas. 
Para tal, pretende-se: (i) analisar o programa de uma disciplina de Engenharia de Produção, (ii) mapear os 
benefícios e (iii) coletar a percepção dos alunos acerca das atividades desenvolvidas.
Este artigo está estruturado da seguinte forma: introdução, referencial teórico sobre metodologias 
ativas, metodologia, resultados, considerações ' nais e referências.
2 DEFININDO METODOLOGIAS ATIVAS
Metodologias ativas, ou métodos ativos, são processos de aprendizagem onde o aluno participa na 
construção do seu próprio conhecimento (PRINCE, 2004). Basicamente, entende-se metodologia ativa como 
um método instrucional, que tem como premissa o engajamento do estudante no processo de aprendizagem. 
(MICHAEL, 2006; SOUZA et al., 2014).
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Muitos autores trabalharam na tentativa de conceituar metodologias ativas. Algumas destas de! nições 
são encontradas na Tabela 1.
Tabela 1 – Conceito de Metodologias Ativas
Fonte: Autoria própria, 2017.
Assim, percebe-se que palavras-chave como participação, engajamento, autonomia e re& exão fazem 
parte do vocabulário recorrente na de! nição de metodologias ativas. Outro aspecto importante e usual é a 
participação do professor como facilitador do processo de aprendizagem (SOUZA et al., 2014; BARBOSA; 
MOURA, 2014). O facilitador, mais do que ser o detentor do conhecimento, esforça-se para auxiliar o aluno 
a atingir seus objetivos de aprendizagem (SOUZA et al., 2014).
Ainda sobre o papel do professor, Berbel (2011) traz que o facilitador contribui para promover a 
autonomia do aluno quando oferece explicações racionais para o estudo de um determinado conteúdo ou 
realização de atividade. Também é necessário que o professor procure informar a classe sem controlá-la, e 
que respeite o ritmo e as expressões negativas dos alunos (BERBEL, 2011).
É comum observar a metodologia ativa ser apresentada como o oposto da metodologia tradicional, 
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onde o aluno recebe o conteúdo passivamente (PRINCE, 2004). Souza et al. (2014) trazem as diferenças destes 
dois métodos sob os aspectos: base metodológica, possibilidade de atingir a excelência, métodos disponíveis, 
papel docente e discente, vantagens e desvantagens. A síntese dessas diferenças é representada na Tabela 2.
Tabela 2 – Diferenças entre Metodologia Tradicional e Ativa
Fonte: Baseado em Souza et al., 2014.
Desse modo, percebe-se que as metodologias ativas, embora também possuam desvantagens - por 
exemplo, o fato de o docente precisar de mais tempo para preparar as atividades, estão mais alinhadas com as 
necessidades atuais, que solicitam pro* ssionais robustos, formados nos aspectos sociais, comportamentais e 
relacionais (SOUZA et al., 2014). Os mesmos autores apontam que estes aspectos precisam ser somados aos 
conhecimentos cientí* cos, que exigem renovação de tempos em tempos. As metodologias ativas também 
atendem essa necessidade, uma vez que capacitam os alunos a reaprenderem de forma mais autônoma 
(SOUZA et al., 2014; MITRE et al., 2008).
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Ainda conforme Souza et al. (2014), como principais desa! os, encontram-se a necessidade de se 
trabalhar com pequenos grupos e o fato se se precisar abrir mão de alguns conteúdos a ! m de trabalhar o 
conteúdo principal de forma mais efetiva.
Para o professor, há o desa! o de preparar as atividades, uma vez que essa preparação consome muito 
mais tempo do que a preparação para uma aula tradicional (SOUZA et al., 2014). Badurdeen et al. (2010) 
também trazem outro fator importante: no caso de métodos ativos que envolvam jogos, é necessário um 
facilitador treinado, e não um professor. Isto é mais desa! ador, já que cabe ao facilitador promover um 
ambiente para praticar novas habilidades, o qual não está livre de falhas (BADURDEEN et al., 2010).
2.1 Desdobrando as metodologias ativas 
Devido à amplitude do conceito, as metodologias ativas se desdobram em uma série de estratégias 
(BERBEL, 2011; BARBOSA; MOURA, 2014; MARIN et al., 2010; PRINCE, 2004; MITRE et al., 2008). A 
seguir, serão apresentados diversos métodos ativos, cada um com as suas características. A Tabela 3 traz um 
panorama desses métodos de aprendizagem.
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Tabela 3 – Desdobramento das Metodologias Ativas
Fonte: Autoria própria, 2017.
2.1.1 Gami! cation
O gami cation é um método instrucional que se vale dos jogos e suas dinâmicas para engajar 
indivíduos, promover a aprendizagem e resolver problemas (ALVES, 2015). Deterding et al. (2011) 
conceituam gami cation como o uso de elementos característicos de jogos outros contextos. Assim, trata-se 
de um método que traz o pensamento do jogo para as ações do dia a dia (ALVES, 2015).
Desse modo, o objetivo desta metodologia é re' etir sobre um determinado problema e transformá-lo 
em “uma atividade que contenha os elementos do jogo - competição, cooperação, exploração, premiação e 
storytelling” (ALVES, 2015). Para Fardo (2013), a experiência do gami cation pode ocorrer de várias formas, 
indo desde a mecânica mais básica – uso de pontos, medalhas e tabela de líderes – até mecânicas mais 
Venturini, Silva
REVISTA CIPPUS – UNILASALLE Canoas/RS ISSN: 2238-9032 v. 6 n. 1 maio/2018
65
complexas, motivando os indivíduos de forma intrínseca. É importante diferenciar games de gami  cation. 
Conforme Alves (2015), desenvolver um game geralmente é complexo e envolve altos custos, ao passo que 
o gami  cation é mais simples. Este último pode ou não se valer de tecnologia (ALVES, 2015; DETERDING 
et al., 2011).
2.1.2 Project Based Learning
A project based learning, ou aprendizagem baseada em projetos, usa esses empreendimentos como 
recurso pedagógico (BARBOSA; MOURA, 2014). Os autores conceituam projeto como um esforço com 
tempo determinado, a * m de atingir um objetivo * nal. Assim, esse tipo de método pressupõe a geração de 
um produto que atenda a uma necessidade real (BARBOSA; MOURA, 2014; BERBEL, 2011).
Conforme Berbel, (2011), essa metodologia geralmente possui quatro fases: a (i) intenção, onde o 
aluno se descobre curioso para resolver um determinado problema; o (ii) planejamento, ou seja, o estudo e a 
busca de recursos para viabilizar o projeto; a (iii) execução, onde o aluno aplica aquilo que planejou; e o (iv) 
julgamento, onde se avalia aquilo que foi construído frente aos objetivos iniciais. São atividades comuns a 
esse método: analisar algum dispositivo eletrônico, construir um equipamento para um determinado * m ou 
realizar uma pesquisa cientí* ca de modo mais prático (BARBOSA; MOURA, 2014).
2.1.3 Problem Based Learning
A aprendizagem baseada em problemas, ou problem based learning (PBL) propõe um aprendizado 
autodirigido através do uso de uma situação problema (BARBOSA; MOURA, 2014; BOER, 2014; MARIN 
et al., 2010). Nessa metodologia, um problema é apresentado no início do ciclo de aprendizado e promove 
o contexto e a motivação ao longo do processo (PRINCE, 2004).  Conforme Barbosa e Moura (2004), nesse 
método, nem sempre haverá um problema resolvido no * nal, uma vez que a ideia é dar ênfase à caminhada 
do grupo até a solução.
Santos et al. (2007), trazem que uma sessão tutorial de PBL possui, de modo geral: 
a) o ponto de partida, onde o problema é lido e as dúvidas quanto a cenário e termos desconhecidos 
são mitigadas;
b) o brainstorming, com a associação livre de ideias sobre o problema e a formulação de hipóteses;
c) a sistematização, onde são selecionadas as ideias e fatos mais relevantes;
d) a formulação de questões, que visam formar um caminho até a solução do problema;
e) o estabelecimento das metas de aprendizagem, que acompanha um plano de ação para atingimento 
dessas metas;
f) a avaliação do processo, que mapeia, entre outros, os aspectos que podem estar di* cultando o 
grupo a resolver o problema;
g) novas sessões, baseadas nos encontros anteriores e nas atividades extraclasse que os alunos se 
proporam a executar. 
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Os autores ainda esclarecem que as próximas sessões tutoriais iniciam a partir do brainstorming e que 
é possível, ao longo da sessão, navegar entre as etapas.
2.1.4 Problematização 
Na problematização, ou inquiry-based learning, os próprios alunos de' nem as questões a serem 
estudadas (EDELSON et al., 1999). Apesar de ser considerado um método pouco estruturado, essa prática 
permite que os alunos re+ itam sobre a realidade ao seu redor (MARIN et al., 2010). Conforme Michael 
(2006), esta é mais uma metodologia centrada no aluno – em contraponto a ser centrada no professor – e 
pode ser aplicada a partir do Arco de Maguerez (MITRE et al., 2008; MARIN et al., 2010; BERBEL, 2011), 
ilustrado na Figura 1.
Figura 1 – Arco de Maguerez.
Fonte: MITRE et al., 2008.
Conforme Marin et al. (2010), a problematização a partir do Arco de Maguerez possui cinco etapas: 
observação da realidade e de' nição de problema, pontos-chave, teorização, hipóteses de solução e aplicação 
à realidade. Berbel (2011) completa que os alunos buscam uma solução para o problema escolhido com o 
apoio do professor, que intervém no processo e auxilia na construção do conhecimento.
2.1.5 Estudo de Caso e Processo de Incidente
O estudo de caso consiste na apresentação para os alunos de casos reais, ' ctícios ou adaptados, 
cabendo aos alunos analisar e propor soluções, utilizando conceitos vistos anteriormente (BERBEL, 2011). 
Venturini, Silva
REVISTA CIPPUS – UNILASALLE Canoas/RS ISSN: 2238-9032 v. 6 n. 1 maio/2018
67
Conforme Berbel (2011), os casos também podem ser apresentados antes do conteúdo, como uma forma de 
estimular os alunos quando a matéria for apresentada.
A autora ainda apresenta uma das variantes do estudo de caso: o processo do incidente. Neste método, 
o professor apresenta o resumo de algum caso e se coloca à disposição da classe para maiores esclarecimentos 
(BERBEL, 2011). Após os questionamentos terminarem, os alunos iniciam as análises e propõem soluções, 
as quais são compartilhadas em uma sessão de brainstorming. A autora conclui que este método mostra aos 
alunos a importância de buscar informações acerca de um problema, sendo que eles podem contribuir na 
construção de casos futuros.
2.1.6 Cooperative/Collaborative Learning
A aprendizagem colaborativa é toda aquela onde estudantes trabalham juntos em pequenos grupos 
que possuem uma meta em comum (PRINCE, 2004). Conforme Prince (2004), alguns autores consideram a 
aprendizagem cooperativa como um caminho dentro da aprendizagem colaborativa, enquanto outros a tratam 
como elementos separados. Há ainda autores como Michael (2006), que sugerem que as duas metodologias 
estão dentro dos métodos de aprendizagem focados no aluno, que é um preceito para a aprendizagem ativa. 
Prince (2004) completa trazendo que a diferença entre a aprendizagem cooperativa e a colaborativa é que 
esta última é mais estruturada, além de possuir como premissa o auxílio individual aos alunos por parte do 
professor.
2 .1.7 ! ink-pair-share
Conforme Chizmar e Walbert (1999), o think-pair-share é uma técnica onde os alunos pensam 
sobre um determinado assunto por alguns minutos, trocam os apontamentos realizados com uma dupla e, 
após, um aluno da dupla compartilha as conclusões com os demais da classe. Os autores também sugerem 
uma versão eletrônica da técnica, de modo que os alunos possam, após discutir algum conceito na classe, 
trabalhem em grupo e postem as conclusões em um fórum online.
3 METODOLOGIA
Este estudo tem como pano de fundo a disciplina de Gestão da Melhoria da Qualidade, presente no 
currículo obrigatório dos cursos de Engenharia de Produção e Administração de uma Instituição de Ensino 
Superior (IES). A relação da IES com as metodologias ativas é insipiente, pois, embora exista a intenção de se 
ampliar o uso destas estratégias, ainda não se tem claro o conceito dessas metodologias. Alguns movimentos 
da IES evidenciam essa intenção, como, por exemplo, incluir o uso de metodologias ativas nas ementas das 
disciplinas e a realização de alguns workshops sobre o tema.
Na busca pela caracterização desta pesquisa, optou-se pela abordagem qualitativa. Este tipo de 
abordagem cabe quando o foco está em compreender e explicar as dinâmicas das relações sociais, ocupando-
se de aspectos da realidade que não podem ser quanti; cados (GIL, 2007). Referente à natureza e objetivos, esta 
é uma pesquisa aplicada e exploratória. Aplicada, pois pretende gerar conhecimentos para aplicação prática, 
envolvendo verdades e interesses locais. Exploratória, pois pretende construir hipóteses ou possibilitar maior 
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clareza quanto ao problema (GERHARDT; SILVEIRA, 2009). Conforme Gil (2007), grande parte deste tipo 
de pesquisa envolve (i) pesquisa bibliográ" ca, (ii) entrevistas com pessoas-chave e (iii) análise de exemplos 
que estimulem a compreensão. Por " m, quanto ao procedimento, trata-se de um estudo de caso. O estudo 
de caso é utilizado para entender um fenômeno da vida real em profundidade (YIN, 2001). Para Fonseca 
(2002), este procedimento é empregado quando o objeto estudado é uma entidade bem de" nida, como um 
programa ou um sistema educativo, por exemplo.
A realização do trabalho seguiu o esquema apresentado na Figura 2. Na primeira etapa, por meio de 
ampla pesquisa bibliográ" ca em publicações nacionais e internacionais, foi possível conceituar metodologias 
ativas, bem como identi" car os desdobramentos desse conceito em outros métodos.
Na etapa 2, foram identi" cadas as práticas de cada método ativo mapeado. Também se realizou um 
levantamento dos benefícios encontrados na literatura. Essas práticas foram conectadas na Etapa 3 com 
aquelas realizadas na disciplina objeto deste estudo.
Figura 2 – Metodologia de Trabalho.
Fonte: Autoria Própria, 2017.
As entrevistas são uma fonte importante de informações para o estudo de caso (YIN, 2001). Assim, 
na Etapa 4, professores e alunos foram entrevistados. As perguntas direcionadas ao professor tinham por 
objetivo analisar o conhecimento do mesmo sobre métodos ativos, bem como suas expectativas com o uso 
destes métodos na disciplina de Gestão da Melhoria da Qualidade. Também se buscou saber, a partir da 
percepção do professor, quais os principais desa" os envolvidos no uso das metodologias ativas. 
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A entrevista com os alunos foi realizada em sala de aula, sem a presença do professor. Buscou-se 
saber dos alunos se eles tinham identi" cado os momentos em que as metodologias ativas foram utilizadas na 
disciplina, bem como as vantagens percebidas por eles. Essas vantagens foram relacionadas com os benefícios 
encontrados na literatura. Ambas as entrevistas foram não estruturadas, gravadas e transcritas na íntegra.
Na Etapa 5, as notas " nais dos alunos entrevistados foram correlacionadas com as respostas fornecidas 
nas entrevistas. Por " m, na Etapa 6, fez-se uma análise " nal de todos os dados obtidos.
4 RESULTADOS
A pesquisa foi realizada ao longo do primeiro semestre de 2017, na disciplina de Gestão da Melhoria 
da Qualidade de uma Instituição de Ensino Superior. Esta disciplina contou com alunos de Engenharia de 
Produção e Administração. 
A literatura apresenta uma série de benefícios no uso das metodologias ativas. Os mesmos estão 
relacionados na Tabela 4. 
Tabela 4 – Benefícios das Metodologias Ativas
Fonte: Autoria própria, 2017.
 
Conforme Michael (2006), há muitas evidências de que as metodologias ativas trazem melhores 
resultados do que as metodologias tradicionais. O autor ressalta que talvez não exista um experimento único 
que demonstre isso, contudo, inúmeras fontes provam esse argumento (FREEMAN et al., 2014, MICHAEL, 
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2006; BARBOSA; MOURA, 2014; BERBEL, 2001; BUTLER et al., 2001; PRINCE, 2004; BOER et al., 2014; 
SOUZA et al., 2014).
O programa da disciplina foi analisado com base nas práticas relativas aos métodos ativos encontradas 
na literatura. Buscou-se identi# car quais práticas desenvolvidas dentro da disciplina eram ativas e quais 
pertenciam aos métodos tradicionais. A Tabela 5 traz esta separação.
Tabela 5 – Análise do Programa da Disciplina de Gestão da Melhoria da Qualidade 
Fonte: Autoria própria, 2017.
Nas 15 aulas que não envolveram provas, 60% delas (9 aulas) tiveram a presença de metodologias 
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ativas, uma vez que observamos atividades onde o engajamento dos alunos é essencial, além de eles mesmos 
serem responsáveis pelo seu aprendizado (MICHAEL, 2006; SOUZA et al., 2014). Porém, nota-se um uso 
super# cial dessas metodologias. 
As aulas 3 e 7, possuem traços de Gami cation. Já as aulas 5 e 13 possuem traços de Problematização, 
enquanto que as aulas 12, 14, 15, 16 e 18 possuem mais traços de Estudo de Caso. Contudo, não é possível 
classi# car de forma satisfatória as atividades dentro das metodologias ativas presentes na literatura.
Assim, com base na análise do programa da disciplina, veri# ca-se a necessidade de estruturar as 
aulas que usam as metodologias ativas.  Além disso, o uso das práticas pode ser mais diversi# cado, uma vez 
que se percebem traços de apenas três métodos (Estudo de Caso, Gami cation e Problematização).
A entrevista ao professor visou coletar o entendimento do mesmo sobre as metodologias ativas. A 
transcrição da mesma é apresentada na Tabela 6.
Tabela 6 – Entrevista ao Professor
Fonte: Autoria própria, 2017.
A análise da entrevista evidencia que o professor possui conhecimento super# cial sobre as metodologias 
ativas, mas entende os benefícios do uso. Assim, nota-se que, para a disciplina ser aperfeiçoada, além de buscar 
um aprofundamento e uma diversi# cação das metodologias ativas utilizadas, os professores também precisam 
ser capacitados para ministrar as aulas nesse novo modelo. O professor também reconhece que avaliar os alunos 
e preparar as aulas é um grande desa# o, o que está alinhado com a literatura (SOUZA et al., 2014). 
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A transcrição da entrevista com os alunos é apresentada na Tabela 7.
Tabela 7 – Entrevista aos Alunos
Fonte: Autoria própria, 2017.
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De modo geral, os alunos perceberam os momentos em que o método de aprendizagem era ativo. 
Contudo, eles se sentiram pouco orientados para realizar as atividades propostas. Mesmo assim, os alunos 
conseguem notar os benefícios de se aprender a partir de métodos ativos: segundo eles, é possível viver a 
experiência do mundo real e é mais prazeroso participar da aula, além de ser mais fácil absorver o conteúdo.
Das atividades realizadas, a apresentação de trabalhos (que envolveu pesquisa e montagem de uma 
apresentação) foi a que os alunos mais gostaram e aprenderam. Eles destacaram que foi muito interessante 
aprender com os colegas. Por * m, como ponto de melhoria, melhorar a condução das atividades (metodologia) 
foi apontado.
Em relação às notas da turma, as mesmas variaram entre 6,6 (nota mais baixa) e 9,2 (nota mais alta). 
Dos nove alunos que contribuíram para a entrevista, 66% deles * caram na metade da turma com a nota mais 
alta, enquanto que os outros 33% * caram no grupo com as notas mais baixas.
5 CONSIDERAÇÕES FINAIS 
A busca por inserir metodologias ativas nos currículos de seus cursos, mesmo que de forma incipiente, 
mostra que a IES está se alinhando às novas diretrizes curriculares e ao mercado. Mais da metade das aulas 
da disciplina analisada, Gestão da Melhoria de Qualidade, são ministradas com metodologias ativas, ainda 
que de forma super* cial.
Após mapear a situação atual da disciplina, nota-se como pontos de melhoria a necessidade de 
aprofundar o uso das metodologias, bem como diversi* ca-las. Para isso, é importante que os professores 
sejam capacitados para este novo desa* o.
Por * m, percebemos o anseio dos alunos em aprender a partir desses novos métodos. Acredita-se 
que, caso esses pontos sejam aplicados, irá se notar uma melhoria considerável na disciplina.
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